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Resum: Aprendre a llegir i a escriure és un procés complex per les habilitats i els coneixements que hi intervenen. 
Aquesta complexitat repercuteix en l’avaluació de les dificultats lectoescriptores que ha de ser, necessàriament, 
multidisciplinària. Només una valoració qualitativa, mitjançant els perfils, donarà una descripció precisa de les 
habilitats i els coneixements lectoescriptors afectats i permetrà als professionals que treballem a l’àmbit educatiu 
orientar les valoracions complementàries i els objectius de la intervenció. L’ús de proves bàsiques, complementades 
amb proves de nivell inferior o superior, simplifica el procés d’avaluació. A l’article es plantegen els interrogants que 
hem de respondre davant dificultats lectoescriptores i es presenta el procediment per a la realització del perfil de 
lectura i escriptura.
Descriptors: Lectura. Escriptura. Avaluació. Perfil.
–
Assessment of Reading and Writing Problems through Profiles
Abstract: Reading and writing acquisition is a complex process for the skill and knowledge that participate in it. This 
complexity has effects in the evaluation of reading and writing problems, that it must be multidisciplinary. Only a 
qualitative evaluation, using profiles, will give a precise description of the reading and writing skills and knowledge 
that are affected. It also permits to professional who work at school to guide the complementary assessments that 
are necessary to make and the objectives for the intervention. In this article, we present the questions that we have 
to response when there are reading and writing problems and the procediment for doing the reading and writing 
profiles.
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Introducció
 En els processos de descodificació i de comprensió 
intervenen habilitats i coneixements lectors, que hi par-
ticipen de forma diferent segons el nivell que s’estigui 
processant: la grafia aïllada, la síl·laba, la paraula, la frase 
o el text. També a l’escriptura es dóna aquesta participa-
ció diferenciada segons el nivell i la tasca en què s’es-
criu. Per aquests motius, l’aprenentatge lectoescriptor 
suposa un llarg procés de desenvolupament i d’incorpo-
ració d’aquestes habilitats i coneixements, amb errors 
evolutius que a la gran majoria del nostre alumnat des-
apareixen dintre del període de normalitat. En alguns 
infants desapareixen més tard, seguint el mateix pro-
cés d’aprenentatge. En un percentatge baix d’alumnat, 
variable entre els autors, els errors es presenten com a 
persistents i fan pensar en dificultats més importants. 
Els professionals que treballem a l’àmbit educatiu hem 
de saber valorar aquests errors, no solament de forma 
quantitativa, sinó també de forma qualitativa, descrivint 
quines habilitats i coneixements lectoescriptors estan 
afectats, mitjançant l’elaboració dels perfils de lectura i 
escriptura, i fent ús de procediments que facilitin l’anà-
lisi precisa de les dificultats. 
 L’elaboració d’aquest perfil ens permetrà orien-
tar les valoracions complementàries, que necessà-
riament s’han de fer per dos motius. En primer lloc, 
perquè el resultat d’aquestes valoracions condiciona 
el diagnòstic i els objectius de la intervenció. Serà a 
partir d’aquestes valoracions que les dificultats lecto-
escriptores es configuraran com a específiques o com 
a secundàries: en el primer cas, a partir del bon funcio-
nament de les habilitats i situacions en què se sustenta 
l’aprenentatge de la lectura i l’escriptura (neurològi-
ques, cognitives, emocionals, sensorials, lingüístiques, 
escolars i socials); en el segon cas, posant-se de mani-
fest alteracions en les habilitats o situacions assenya-
lades. Thomson (1984) les considera els trets negatius 
o bàsics que s’han d’excloure per poder parlar d’un 
trastorn específic lectoescriptor. En segon lloc, les 
valoracions complementàries també han de servir per 
descriure el que alguns autors han assenyalat com el 
perfil de dificultats neuropsicològiques o fenotip con-
ductual, que es pot presentar associat a les dificultats 
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lectoescriptores, amb variabilitat de manifestacions, i 
que no exclourien el caràcter específic de les dificul-
tats: dificultats perceptives, cognitives i de conducta 
(GALABURDA i CAMPOSANO, 2006). Aquests resultats no 
condicionarien el diagnòstic però sí la intervenció. 
Thomson (1984) les considera els trets associats amb 
el trastorn específic lectoescriptor.
  La valoració és, doncs, un procés multidisciplinari on 
diferents especialistes intervenen en una part. Som els 
professionals de l’educació els responsables de descriure 
el perfil lectoescriptor i d’integrar els resultats de totes 
les exploracions realitzades per orientar el tractament 
més adequat i elaborar la hipòtesi diagnòstica. A la figura 
1 es presenta l’esquema del procediment d’avaluació: 
 Per fer aquesta tasca, els clínics en primer lloc neces-
sitem conèixer les habilitats i els coneixements implicats 
en el procés d’aprenentatge de la lectura i l’escriptura i 
les aportacions dels diferents treballs que generen les 
seves dificultats; en segon lloc, hem de reflexionar sobre 
com fer l’avaluació d’aquests processos i errors, prenent 
decisions sobre els instruments d’avaluació que farem 
servir; finalment, iniciarem un procés de derivació no 
sempre fàcil.
 La finalitat d’aquest article és presentar el procés 
d’avaluació de la lectoescriptura mitjançant l’elaboració 
del seu perfil. Es revisa breument el processament de la 
lectura i l’escriptura per refermar els interrogants que ens 
hem de fer els clínics en el procés de valoració. També es 
presenten les tasques que ens permetran fer l’anàlisi de 
les dificultats per respondre els interrogants plantejats, 
amb una mostra d’aquestes tasques, fetes per una nena 
de 7,8 anys que cursa 2n de primària, i el seu perfil.
Procediment per a la realització del perfil de lectura
Procés de descodificació
 El procés de descodificació s’inicia amb el compo-
nent visual, que requereix el correcte desenvolupament 
de les bases neurofisiològiques i cognitives perquè tant 
la lletra, com a unitat mínima d’anàlisi, com les síl·labes 
i les paraules es puguin processar visualment, conside-
rant-ne els trets distintius. Molts treballs han posat de 
manifest que les alteracions estructurals i funcionals 
d’aquestes bases provoquen dificultats lectores relaci-
onades amb la visió: s’han trobat dificultats neurològi-
ques en el sistema visual magnocel·lular que provoquen 
dèficits en el processament temporal visual (GALABURDA 
i CESTNIK, 2003; LÓPEZ-ESCRIBANO, 2007); anomalies visuals 
en els processos fisiològics de binocularitat, de conver-
gència o d’acomodació, que impedeixen desenvolupar 
processos visuals de nivells superiors (MARTÍN LOBO, 
2003; FERRÉ i ARIBAU, 2002); problemes cognitius visoper-
ceptius (ETCHEPAREBORDA, 2003) que no permeten a l’in-
fant percebre correctament les lletres, discriminar-les 
visualment com a iguals o diferents i emmagatzemar-
les a la memòria visual (PINO i BRAVO, 2005). Aquests pro-
cessos, que han de funcionar correctament, s’aprenen 
i es perfeccionen fins als 6 anys i les seves dificultats 
poden persistir fins als 7-8 anys (ETCHEPAREBORDA, 2002; 
CABRERA, DONOSO i MARÍN, 1994). Quan les paraules for-
men part d’unitats superiors de processament (frases, 
texts), els moviments saccàdics participen en el procés 
de descodificació (PEREA i ROSA, 1999). La seva alteració 
es troba juntament amb errors de lectura.
Descriure les habilitats i els 
coneixements lectoescriptors  
afectats
Conèixer el funcionament de 
les habilitats on es recolza 
l’aprenentatge lectoescriptor
Establir els objectius 
intervenció
Descriure el perfil lectoescriptor
Valoracions 
complementàries
Establir la hipòtesi diagnòstica 
objectius intervenció
Confirmar l’especificitat de 
les dificultats lectoescrip-
tores
Descriure el perfil 
neuropsicològic
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 Per tant, quan un infant presenta errors en el procés 
de descodificació, els clínics hem de preguntar-nos si 
aquests errors poden estar provocats per dificultats en 
el component visual. L’avaluació ens ha de permetre tro-
bar la resposta. Només, però, una proporció d’errors de 
lectura, que Martín Lobo (2003) situa al voltant del 25%, 
és causada per dificultats visuals (GAYÁN, 2001; JUNQUÉ, 
BRUNA i MATARÓ, 2004). En altres dificultats (per exemple, 
els moviments saccàdics) es qüestiona la seva relació de 
causa o efecte amb el procés de descodificació (THOMSON, 
1984; SIEGEL, LE NORMAND i PLAZA, 1994; ETCHEPAREBORDA i 
HABIB, 2001). 
 La participació adequada dels processos que interve-
nen en el component visual de la descodificació és neces-
sària per a un correcte aprenentatge de la lectura, però 
no és suficient. A més, els signes gràfics analitzats pels 
processos visuals s’han de convertir en fonemes, és a dir, 
s’ha de desenvolupar el component gràfic de la desco-
dificació. Perquè aquesta conversió es realitzi de forma 
satisfactòria, s’han d’aprendre les regles de correspon-
dència grafia–fonema (RCGF) i activar-les de manera 
automàtica. L’aprenentatge d’aquesta conversió es fona-
menta en el desenvolupament d’habilitats fonològiques 
(d’aquest aspecte se’n parlarà en el perfil d’escriptura), 
es facilita si els infants tenen consciència que els símbols 
escrits representen unitats del llenguatge oral (LEAL, 1987; 
CROWDER, 1985; WOLF, VELLUTINO i BERKO, 1999; HERRERA i 
DEFIOR, 2005) i requereix el desenvolupament adequat 
de l’habilitat cognitiva-neurològica d’associar grafemes 
i fonemes (WOLF, VELLUTINO i BERKO, 1999). Aquest des-
envolupament es produeix a partir de la cooperació de 
diverses àrees del còrtex cerebral interhemisfèric i intra-
hemisfèric: el còrtex temporo-occipital, que rep els estí-
muls auditius i visuals i que s’integren en el gir angular 
ubicat a la cruïlla temporal-parietal-occipital, i el còrtex 
frontal, que executa els moviments de la lectura i l’es-
criptura, a més d’altres zones que donen informació sen-
sorial i mnèsica (JUNQUÉ i BARROSO, 1998; WINGERT, 2000; 
VERGER i SASTRE, 2000; FERRER i ARIBAU, 2002). Treballs des de 
la neurologia han trobat dificultats lectores amb conne-
xions dèbils o desconnexions entre aquests centres, amb 
patrons d’activació anòmals (GESCHWIND, 1983; SIEGEL, LE 
NORMAND i PLAZA, 1994; GALABURDA i CAMPOSANO 2006).
 Els clínics trobem infants que coneixen l’abeceda-
ri aïlladament, però presenten dificultats quan han de 
llegir unitats superiors: les síl·labes, les paraules, les 
frases i/o els texts. La implicació d’aquest fet és que el 
coneixement de la conversió grafema-fonema aïllada 
és necessari, però tampoc no és suficient per a una cor-
recta descodificació. Durant la lectura, els infants han 
d’anar connectant contínuament les grafies que estan 
percebent, discriminant i analitzant visualment, amb els 
fonemes que representa cada grafia (PÉREZ PÉREZ, LLANO 
i VILA, 2006). Aquesta connexió gràfica-fonològica és la 
que permet descodificar la paraula, primer de forma 
fonològica (lectura fonològica) i després de forma visual 
(lectura global). És el resultat d’un lent procés d’ense-
nyament-aprenentatge on l’alumnat progressa des dels 
error propis de l’aprenentatge fins a la descodificació 
correcta, fonològica i visual.
 En la descodificació fonològica, l’alumnat ha d’acon-
seguir segmentar correctament la paraula en els com-
ponents sil·làbics: sense errors, fent servir la mateixa 
quantitat de fonemes que grafemes (sense omissions 
o addicions que canviïn l’estructura de la síl·laba); amb 
l’ordre adequat dels fonemes, i utilitzant el fonema adequat 
al grafema que es percep i es discrimina visualment; de 
forma automatitzada, de manera que l’activació de la con-
nexió gràfica-fonològica progressa des de la necessitat 
d’un major temps d’activació fins a l’activació automàtica 
(WOLF, VELLUTINO i BERKO, 1999); adequadament segmentada, 
sense canvis en l’estructura de les síl·labes, recordant que 
la correcta segmentació visual de paraules (per exemple, 
po-ma, ar-bre, trans-port) no és un procés natural. Per 
tant, lectures fonològiques amb errors de no-manteni-
ment de la quantitat, l’ordre o la grafia, amb dificultats 
en l’automatisme de la descodificació (temps excessiu 
de descodificació, vacil·lacions en la descodificació d’al-
gun segment, repeticions de segments ja descodificats i 
rectificacions autocorregint segments erròniament des-
codificats) i/o amb segmentacions incorrectes, són un 
indici de dificultats si aquests errors perduren més enllà 
del procés normatiu.
 En la descodificació visual l’alumnat ha d’aconseguir 
descodificar la paraula a partir del reconeixement de la 
imatge global, identificant-ne prèviament les grafies (es 
qüestiona, però, si de forma seqüencial, simultània o 
ambdues alhora (CUETOS, 1996)). Quan la descodificació 
fonològica es realitza sense errors, de forma automa-
titzada i amb segmentacions sil·làbiques correctes, i a 
partir de la pràctica lectora, les representacions escrites 
de les paraules s’emmagatzemen a la memòria visual i 
s’activen durant el procés de descodificació. Es produeix 
un pas progressiu des de la descodificació fonològica 
fins a la visual. Quan els nostres infants no incorporen 
la descodificació visual en un moment evolutiu que ja 
s’hauria de presentar o s’activen paraules diferents de 
les que s’havien de descodificar, hem de conèixer si és 
conseqüència de poca pràctica lectora o de dificultats en 
la memòria visual o en el procés d’activació, condi cions 
indispensables per al reconeixement de les paraules 
(PINO i BRAVO, 2005). 
 Els treballs evolutius han mostrat que els infants sense 
dificultats lectores fan servir la descodificació fo nològica 
fins a final de primer, on la descodificació visual comen-
ça a ser utilitzada per molts infants. Cap a final de segon 
la major part de l’alumnat sense dificultats lectores uti-
litza la descodificació visual. A final de tercer i a quart 
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pràcticament ja no s’utilitza la descodificació fonològica 
(PÉREZ PÉREZ, LLANO i VILA, 2006). L’ús de la descodificació 
visual genera una major rapidesa lectora, sobretot a la 
lectura silenciosa respecte a la lectura oral (DAS i col·l., 
1999). Per tant, la persistència de la descodificació fono-
lògica més enllà de final de tercer curs (i sobretot a quart) 
ens indicaria una dificultat per incorporar la imatge glo-
bal de la paraula, amb la conseqüència del no-progrés en 
la velocitat de descodificació.
 Per tant, el procés d’avaluació que hem de realitzar 
els professionals educatius ens ha de permetre conèixer 
si els errors en els processos de descodificació estan pro-
vocats per dificultats en:
• l’aplicació de les RCGF de forma aïllada;
• la connexió gràfica-fonològica que afecta:
– la descodificació fonològica:
· no mantenen la quantitat, l’ordre i la grafia;
· fallen els automatismes de la descodificació;
· realitzen segmentacions inadequades;
– la descodificació visual, mantenint-se la des-
codificació fonològica més enllà del temps 
esperat per l’edat (inclòs en paraules d’alta fre-
qüència) per:
· poca pràctica lectora;
· dificultats a la memòria visual;
· dificultats en el procés d’activació.
Avaluació i anàlisi del procés de descodificació 
(visual i gràfica)
 La lectura de paraules i pseudoparaules, amb varie-
tat de longitud, d’estructures sil·làbiques i de freqüèn-
cies, i la lectura de frases configuren les proves míni-
mes i suficients per analitzar si apareixen errors en la 
connexió gràfica-fonològica, quins són aquests errors i 
en quin nivell apareixen les dificultats: únicament en el 
nivell sintàctic o també en el nivell lèxic. La mesura de 
la velocitat lectora ha de ser un mitjà que informi de la 
presència de dificultats, però no ha de ser una finalitat 
en ella mateixa i, per tant, hem d’analitzar les causes que 
provoquen velocitats baixes.
 Si l’alumnat avaluat presenta dificultats en aquests 
dos nivells (paraula i frase), serà necessari aprofundir 
l’anàlisi amb proves complementàries de nivell inferior, 
per conèixer si les dificultats apareixen també en nivells 
inferiors de complexitat en el processament lector: en la 
connexió gràfica-fonològica al nivell de la síl·laba, mit-
jançant la lectura de síl·labes de totes les estructures 
(CV, VC, CCV…), en la incorrecta aplicació de les RCGF de 
forma aïllada, mitjançant la lectura de grafies (tasca de 
reconeixement) i/o en la percepció i discriminació visual 
de grafies, mitjançant la còpia, sempre que ens assegu-
rem que l’infant realment fa una còpia i no una activitat 
de lectura i escriptura, ja que, en aquest cas, el resultat de 
la prova de còpia, com a activitat visomotora, no tindria 
validesa. Si, al contrari, les dificultats en la descodificació 
de paraules i frases són mínimes, la lectura de text com 
a prova complementària de nivell superior ens permetrà 
conèixer si les dificultats en la connexió gràfica-fono-
lògica augmenten en incrementar la complexitat de la 
tasca lectora. El procediment més detallat es pot trobar 
al test TEYL (PÉREZ PÉREZ, LLANO i VILA, 2006).
 L’Eva, de 7,8 anys, respon a les tasques requerides 
amb les següents conductes (mostres elaborades a partir 
del test TEYL): 
Exemple de la lectura de paraules i pseudoparaules:
Moto: Moo-ta
Font: (2”) Fooont 
Ocell: (2”) Caaaa- Cabell
Coce: Co-ca (3”) Coca
Nena: Ne-na
Sabata: Sa-bbaaa-ta / Sabata
Gronxador: (4”) Ganxador
Àvia: A-ví-a
Ambulant: (2”) A-mi (1”)bull / (1”) Ami-baa-lant 




Exemple de lectura de frases:
• La cuinera tira sucre a les galetes.
La (2”) ki-kiii-ne-ra (2”) tira (:) ssssu-cre (:) a la galeta.
• El noi va trencar el vidre de la finestra.
El nnnnoi (2”) va ti-raaar-car (:) el vi-driii-a vidre de la 
finestra.
• Els bessons escalen per la paret del pati.
Les (2”) buuu-ssooons / bessons ennn-es-calll(2”) es-
caaaa-len (3”) era per la maaa-re (2”) maaaar (2”) maaa-
ret (2”) del (2”) petit (2”) paaaa-ti.
 Les dificultats que l’Eva presenta en la lectura de pa rau-
les i frases van fer necessari passar-li proves de nivell 
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inferior: la lectura de síl·labes, la lectura de grafies i la 
còpia:























Exemple de la còpia:
 Quan les dificultats en la lectura de frases són moltes, 
no és necessari passar la lectura d’un text ja que, com 
es pot observar amb la lectura de text feta per l’Eva, no 
aporta més informació que la que ja tenim i només acon-
seguim angoixar els infants.
Exemple de la lectura de text:
 
En (:) Pau i la Marta (2”) pa-ssén (2”) passeu / passem 
(2”) les se-ves va-queeen-ques (:) amb (2”) els (:) seus (4”) 
tiets, en em un pa-bé traaaan(2”)quiiil tranquil pe- pro/ 
prop de la plaaa-tit-ja. (2”) A-llà eeels els (2”) es-pe-rar el 
(2”) seu a-mmmic (2”) Tom, (:) amb (:) el que cooommm-
par-tiiix(2”)quen raa-lleee-tes i jo-jooocs. To (5”) tooo-tes 
(4”) les (3”) taaar-des, (3”) es (2”) run-ruuuu-neeee-xen 
(2”) el (:) tres al a la (:) vooo-ra del (2”) mar (3”) per-què 
(2”) i en Tooo-m (2”) els hi ex-plaaa-qui (3”) his-tòoo-ri-es 
(2”) de parr(2”) tes, de (2”) vi-vi-xeeee-lls vaixells (2”) fan-
taas-mes i treee-sooors tresors a-maaa-gaaa-ts que (:) 
va a-paaa-reen-de (3”) seu (2”) avi (:) que era (3”) maaar-
neee-r.
Procés de comprensió
 Quan la descodificació dels significants escrits es fa 
sense errors (DEFIOR i ORTÚZAR, 1993) i de forma automà-
tica (CHASTY, 2002), s’activa el seu significat (procés d’ac-
tivació semàntica), significat construït durant el procés 
d’aprenentatge del llenguatge oral mitjançant el desen-
volupament de la semàntica i que ha de funcionar cor-
rectament com una habilitat prèvia a la lectura: l’infant 
només entendrà els significants escrits si els significats 
formen part del seu llenguatge oral i estan correctament 
organitzats. És necessari, per tant, un bon nivell de llen-
guatge oral en general i de semàntica en particular per 
a la correcta comprensió del llenguatge escrit. Cervera-
Mérida i Ygual-Fernández (2006) parlen d’un risc sis 
vegades major de dificultats lectores en infants amb 
dificultats lingüístiques que en infants sense dificultats 
lingüístiques.
 L’activació del significat es realitza mitjançant dues 
vies, la ruta fonològica i la ruta visual, automàtiques, 
complementàries i alternatives en el lector eficaç en 
funció de la freqüència de les paraules, la longitud, els 
objectius de la lectura, etc. A Clemente i Domínguez 
(2003), però, es presenten altres propostes a favor de la 
no-existència de rutes o de l’existència de tres rutes.
 La ruta fonològica es basa en la descodificació fono-
lògica. Dificultats en aquesta descodificació poden afec-
tar l’activació del significat de la paraula. Però els clínics 
també trobem infants que descodifiquen fonològica-
ment de forma correcta i no comprenen la paraula i/o la 
frase (també trobem, però, casos a la inversa). L’activació 
del significat mitjançant la ruta fonològica requereix la 
intervenció eficaç de la memòria operativa, de caràcter 
temporal, que retingui els segments sil·làbics descodi-
ficats mentre es descodifiquen els nous segments sil-
làbics i s’integren tots en una unitat de significat (PERALBO 
i col·l. 1998). 
 La ruta visual es basa en la descodificació visual. A 
partir de la imatge de la paraula, emmagatzemada amb 
la pràctica lectora, s’activa el significat de la paraula. 
Cabrera, Donoso i Marín (1994) parlen de vocabulari 
lector.
 La comprensió de les paraules descodificades, tant 
per la via fonològica com per la via visual, necessita el 
desenvolupament del vocabulari oral, mentre que el pas de 
la ruta fonològica a la ruta visual necessita la creació del 
vocabulari lector mitjançant l’aprenentatge.
 La comprensió de les frases i dels texts requereix 
també l’emmagatzematge en la memòria operativa dels 
segments que ja s’han descodificat (síl·labes, paraules, 
sintagmes…), integrar-los en una unitat de significat 
i guardar-los en el model de text que es va elaborant 
durant la lectura, amb més o menys dificultats segons el 
tipus de text, i a partir de la informació que prové del text 
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i de la recuperada dels coneixements previs (SCHWART, 
1984). Dificulten la comprensió totes aquelles dificultats 
en el procés lector que interfereixen en la construcció 
d’aquest model de text: les dificultats en la descodifi-
cació fonològica o visual, l’ús de la ruta fonològica amb 
molt temps d’activació dels segments fonològics que 
saturen la capacitat de memòria operativa, dificultats en 
la capacitat o en el funcionament de la pròpia memòria 
operativa, dificultats en la semàntica lexical i/o oracio-
nal, falta de coneixements previs del tema i el tipus de 
text que s’està descodificant.
 El procés d’avaluació ens ha de permetre conèixer si 
les dificultats en la comprensió de les paraules són degu-
des al fet que s’utilitza la ruta fonològica i
• es descodifica amb errors;
• es descodifica per segments grafèmics o sil·làbics 
de forma correcta però es necessita molt temps 
de processament per la connexió G-F;
• es necessita molt temps per activar la imatge glo-
bal.
Avaluació i anàlisi del procés de comprensió
 Les dificultats en la comprensió poden estar provoca-
des per diferents causes que s’han de posar de manifest 
davant de situacions de no-comprensió. La lectura de 
paraules amb el suport d’una làmina en la qual apa-
reguin dibuixats tots els elements que s’han de llegir, i 
demanar a l’infant que els assenyali a mesura que els 
descodifica, proporciona informació sobre el resultat de 
la comprensió lexical: si es comprèn o no. La conversa 
sobre les frases descodificades és suficient per saber si 
han estat compreses. 
 Si el resultat final del procés de lectura de paraules o 
de frases és que no han estat compreses, haurem d’ana-
litzar tot el procés per conèixer les causes que no han 
permès la comprensió.
Procediment per a la realització del perfil d’escriptura
 L’escriptura té un vessant productiu o reproductiu 
segons que s’elabori una narració lliure o s’escrigui un 
dictat. La diferència entre els dos tipus d’escriptura es 
troba en la participació o no de la planificació d’allò que 
s’ha d’escriure. A partir d’aquest nivell de processament, 
representar a l’espai gràfic ambdues escriptures suposa 
elaborar les frases de la tasca planificada o escoltada, 
representar les paraules amb l’escriptura fonològica i 
ortogràfica i realitzar els moviments necessaris per a 
l’acte d’escriure (CUETOS, 2004). Són quatre nivells inter-
actius de diferent complexitat (planificació, construc-
ció sintàctica, recuperació lèxica i patrons motors) que 
requereixen la participació d’habilitats que l’escola ha 
d’exercitar i de coneixements que ha de transmetre en 
un procés d’ensenyament-aprenentatge, també amb 
errors propis de l’evolució.
Acte d’escriure: patrons motors i perceptius
 L’acte d’escriure necessita el desenvolupament dels 
moviments de rotació i translació, per poder representar 
tant la forma de les grafies aïllades com la trajectòria 
a l’escriptura contínua. També necessita el desenvolu-
pament dels patrons visoperceptius que permetran saber 
com començar les grafies i com continuar-les en funció 
de l’al·lògraf (tipus de lletra) que es fa servir: manuscrita, 
impremta, majúscula. Són habilitats motores i percep-
tives neurològicament determinades (VERGER i SASTRE, 
2000) que evolucionen fins a l’edat de 7 anys (BUISÁN, 
1996) i que l’escola ha d’entrenar, i ho fa, per disminu-
ir les dificultats motores que després podrien interferir, 
com a processos interactius que són, en el desenvolupa-
ment de l’escriptura (CHASTY, 2002).
 Quan tenim un infant amb dificultats en el grafisme, 
l’avaluació ens ha de permetre conèixer si els errors en 
l’acte d’escriure estan provocats per dificultats als:
• processos motors, per a la representació de la 
forma i/o la trajectòria;
• processos perceptius, per a la representació de la 
forma i/o la trajectòria;
i si els errors en l’acte d’escriure afecten l’escriptura.
Avaluació i anàlisi de l’acte d’escriure
 L’anàlisi conjunta del procés i del resultat de qualse vol 
acte d’escriure, còpia, dictat, redacció, ens ha de perme-
tre trobar dificultats en el moviment de rotació (pèrdua 
dels trets distintius, afectació de la dimensió, pressió), 
i/o en el moviment de translació (pèrdua dels trets dis-
tintius per la trajectòria, barreja de dimensió i al·lògraf 
dins la mateixa paraula o frase, errors d’inclinació del 
rengle, separació inadequada de les grafies), decidir si 
únicament són dificultats motores o també perceptives 
i com afecten el procés d’escriptura.
Recuperació lèxica: escriptura fonològica i escriptura 
ortogràfica
 Tradicionalment es parla d’escriptura natural i con-
vencional i, més actualment, de lèxic fonològic i lèxic 
ortogràfic (CUETOS, 2004), adjectius que ens semblen més 
apropiats ateses l’arbitrarietat i la convencionalitat del 
sistema alfabètic. Per la nostra experiència preferim par-
lar, però, d’escriptura fonològica i ortogràfica pel fet que 
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la paraula, el lèxic, es compon de fonemes, que en alguns 
casos es representen gràficament mitjançant un únic 
grafema (per exemple, /l/ → l) i en altres casos es repre-
senten mitjançant dos grafemes (per exemple, /r/ → r, rr). 
Ambdues circumstàncies poden concórrer dins d’una 
única paraula. Per tant, l’escriptura de paraules o recupe-
ració lèxica es pot realitzar mitjançant dues vies: fonolò-
gica (o indirecta) i ortogràfica (o directa). L’aprenentatge 
d’ambdós tipus requereix habilitats i co neixements dife-
rents que els professionals hem de conèixer per a un cor-
recte procés d’avaluació.
 En l’escriptura fonològica, el fonema es representa 
mitjançant un grafema. L’aprenentatge d’aquest procés 
s’inicia amb el component auditiu, amb la participa-
ció d’habilitats neurofisiològiques i cognitives que han 
de permetre el processament temporal auditiu d’estí-
muls de presentació ràpida. Dificultats, determinades 
genètica ment, en el desenvolupament de la migració 
cel·lular i el desenvolupament de l’escorça cerebral són 
els substrats estructurals de trastorns neuropsicològics 
vinculats a trastorns fonològics que afecten el desen-
volupament de la capacitat metafonològica, el coneixe-
ment cons cient de l’estructura fonològica de les parau-
les: la consciència fonològica que la parla és divisible 
en segments fins als fonemes, que es poden manipular 
(HERRERA i DEFIOR, 2005; GALABURDA i CAMPOSANO, 2006). 
Aquesta ca pacitat es necessària per a l’adquisició de les 
RCGF (LÓPEZ ESCRIBANO, 2007) i s’adquireix amb l’experièn-
cia. El processament fonològic és situat actualment com 
l’habilitat necessària per al processament de la lectura i 
l’escriptura i un mal funcionament d’aquesta habilitat 
es relaciona amb la dislèxia. La consciència fonològica 
ha generat molts treballs (GONZÁLEZ, 1996; DEFIOR, 1996; 
WOLF, VELLUTINO i BERKO, 1999; JIMÉNEZ i ORTÍZ, 2000; FONT i 
VILARÓ, 2002; ARNÁIZ i CASTEJÓN, 2002; RAMUS, 2003; BRAVO, 
VILLALÓN i ORELLANA, 2006), alguns dels quals qüestionen 
el caràcter predecessor de la consciència fonològica per 
a l’aprenentatge lector (SIEGEL, LE NORMAND i PLAZA, 1994; 
THOMSON, 1984). Clemente i Domínguez (2003) parlen de 
relació causal bidireccional entre coneixement ortogrà-
fic i aprenentatge lector.
 La percepció, discriminació i anàlisi auditiva perme-
ten identificar de forma correcta la quantitat de fone-
mes que estem escoltant, l’ordre i el fonema en qüestió. 
Aquestes habilitats són les que participen en la segmen-
tació sil·làbica oral de les paraules, segmentació que fan 
els infants quan escriuen en els primers moments de 
l’aprenentatge i, per tant, l’exploració d’aquests nivells 
pot ser suficient, dins el component auditiu, per conèixer 
si les dificultats en l’escriptura poden tenir l’origen en 
aquests nivells bàsics. 
 Els sons que s’estan percebent, discriminant i ana-
litzant es podran representar gràficament, mitjançant 
l’escriptura, si no hi ha dificultats en el component gràfic 
de l’escriptura, en l’aprenentatge de les RCFG de forma 
aïllada (1 fonema → 1 grafema) i en la connexió, en aquest 
cas, auditiva-gràfica, mantenint la mateixa quantitat de 
grafies, l’ordre adequat i les grafies adequades per a tots 
els segments fonològics de les paraules. Les dificultats en 
aquesta connexió disminueixen cap a final de primer curs 
i són pràcticament inexistents ja des de segon de primà-
ria (PÉREZ PÉREZ, LLANO i VILA, 2006). De la mateixa manera 
que en la lectura, aquests aprenentatges es fonamenten 
en una bona capacitat neurològica-cognitiva d’integra-
ció auditiva-visual i són facilitats per la consciència de la 
relació llenguatge oral-llenguatge escrit.
 En l’escriptura ortogràfica, el fonema es pot repre-
sentar gràficament mitjançant dos o més grafemes. En 
alguns casos, l’elecció del grafema depèn d’alguna cir-
cumstància ortogràfica (per exemple, /k/ → c o qu segons 
la vocal que segueix: vaca – vaques), mentre que, en altres 
casos, l’elecció del grafema no canvia per cap circums-
tància ortogràfica (per exemple, /b/ → b, v: bosc, vot). En el 
primer cas, parlem d’ortografia variable i en el segon cas 
parlem d’ortografia invariable, o dependent i indepen-
dent de regles (CERVERA-MÉRIDA i YGUAL-FERNÀNDEZ, 2006). 
 L’aprenentatge d’ambdós tipus d’ortografia requereix 
la consciència que hi ha relacions fonemes-grafemes 
que no són unívoques (1 fonema-1 grafema) i la memò-
ria motora que permeti automatitzar-ne l’escriptura. 
Però també requereixen altres habilitats i coneixements: 
en el primer cas, el coneixement de les circumstàncies 
ortogràfiques que regeixen la variabilitat, les regles d’or-
tografia; en el segon cas, les habilitats de memòria visual, 
que han de permetre fixar els grafemes de les paraules a 
partir de la reiterada visualització, fet que fa més difícil 
l’aprenentatge de l’ortografia invariable que la variable. 
Això podria explicar el fet que els errors trobats en el nos-
tre alumnat són més abundants en el segon cas que en 
el primer. La persistència d’errors ortogràfics, més enllà 
de quart curs sense cap més dificultat, pot ser una con-
seqüència del poc treball que es fa des de l’escola sobre 
l’ortografia durant els primers cursos de l’ensenyament 
primari, on és prioritari el treball de lectura i d’escriptura 
fonològica. Això provoca l’automatització motora d’er-
rors ortogràfics que, després, serà més difícil de corregir. 
Segons Feldman (1981), en un escriptor madur, la velo-
citat d’escriptura d’una frase és de 4,7 signes gràfics per 
segon, fet que no permet la fixació ocular en les grafies 
individuals. Tampoc no es registren interrupcions fins al 
final de la clàusula, a excepció de la necessitat mecànica 
de retrocedir per acabar els trets de les grafies.
 Quan un infant té dificultats en l’escriptura de 
paraules, el procés d’avaluació ha de permetre conèi-
xer si apareixen errors en l’escriptura fonològica i en 
l’escriptura ortogràfica, i la causa dels errors. Hem de 
conèixer si:
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els errors en l’escriptura fonològica estan provocats 
per dificultats en:
• la percepció, discriminació i anàlisi auditiva de 
fonemes;
• l’aplicació de les RCFG de forma aïllada;
• la connexió auditiva-gràfica perquè:
– no es manté la quantitat;
– no es manté l’ordre;
– no es manté la grafia;
els errors en l’escriptura ortogràfica estan provocats 
per dificultats en:
• el coneixement de les regles ortogràfiques;
• la memòria visual-motora.
Avaluació i anàlisi de la recuperació lèxica
 En l’escriptura, el dictat de paraules amb varietat de 
longitud, d’estructures sil·làbiques i de freqüències, forma 
part de les proves mínimes i suficients que ens permetran 
analitzar si apareixen errors en la connexió auditiva-grà-
fica. Si l’alumnat avaluat presenta dificultats en aquest 
nivell, serà necessari aprofundir l’anàlisi amb proves 
complementàries per conèixer si les dificultats apareixen 
també en nivells inferiors de complexitat: a la connexió 
auditiva-gràfica al nivell de la síl·laba, mitjançant l’escrip-
tura de síl·labes de totes les estructures (CV, VC, CCV…); a 
l’aplicació de les RCFG aïllades, mitjançant l’escriptura de 
grafies (tasca d’evocació), o a la percepció, discriminació 
i/o anàlisi auditiva, mitjançant la tasca d’anàlisi auditi-
va. Si es considera necessari ampliar aquesta exploració, 
es pot fer amb instruments de percepció i discriminació 
auditiva general (tot i que Junqué, Bruna i Mataró (2004) 
assenyalen que les dificultats no es troben en la discrimi-
nació auditiva general sinó en la discriminació dels sons 
de la parla) o de consciència fonològica. 
 Els treballs de Leal (1983) sobre les conductes que pot 
fer un infant quan li demanem la representació de sons 
són útils per a l’avaluació de la consciència de la relació 
llenguatge oral-llenguatge escrit (i per programar objec-
tius de treball si fos necessari treballar aquest nivell).
Mostra del dictat de paraules: 
Mostra de l’anàlisi auditiva:
/C/: diu que sent un so.
Or: diu que sent dos sons: 
/u-r/
Ja: diu que sent dos sons: 
/g-a/
Te: diu que sent dos sons: 
/t -/e/
Cre: diu que sent dos sons: 
/c-r/
Dul: diu que sent dos sons: 
/d-u/ 
Bli: diu que sent dos sons: 
/b-i/
Construcció sintàctica
 Escriure frases i textos suposa representar espacial-
ment en el paper, mitjançant les grafies i de forma seg-
mentada, el continu temporal fonològic que és el llen-
guatge oral. Per aconseguir aquestes transformacions 
(de fonemes a grafemes; de temps a espai; de continu a 
discret), l’alumnat ha de mantenir la connexió auditiva-
gràfica elaborada en nivells inferiors (síl·labes i paraules) 
en aquest nou nivell de complexitat; mantenir el mateix 
ordre en l’espai que l’ordre temporal que les paraules 
tenen a nivell oral, i conèixer oralment la identitat de 
cada element de la frase i mantenir-la en l’escriptura, 
establint el límit adequat de les paraules. Dificultats en 
aquests processos de transformació poden provocar 
diverses dificultats que afectin l’estructura global de la 
frase (amb canvis d’ordre i escrivint tota la frase com 
un continu de grafies); les relacions entre les paraules 
(errors de concordança, unions de paraules autònomes, 
unions de paraules funcionals, autònomes i funcionals, 
etc.); l’escriptura del lèxic autònom i funcional (amb 
fragmentacions de les paraules, omissions, canvis o addi-
cions). També poden provocar dificultats en l’escriptura 
del lèxic fonològic (per no mantenir la quantitat, l’ordre 
i el fonema) i del lèxic ortogràfic.
 L’avaluació ens ha de permetre conèixer si els errors 
en l’escriptura són deguts a dificultats en les transforma-
cions per no-manteniment de:
• la relació fonema-grafema, que afecta la connexió 
auditiva-gràfica en l’escriptura de les paraules de 
la frase;
• l’ordre temporal;
• la identitat dels constituents de la frase, que afec-
ta la separació de les paraules de la frase, les rela-
cions lèxiques i el lèxic.
Avaluació i anàlisi de la construcció sintàctica
 El dictat de frases i l’escriptura lliure completen en 
l’escriptura les proves mínimes i suficients que ens per-
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metran analitzar si apareixen errors en els processos de 
construcció de la frase. Si les dificultats en l’escriptura 
de paraules i frases són mínimes, el dictat de text ens 
permetrà conèixer si les dificultats augmenten en incre-
mentar la complexitat del nivell de processament.
Mostra de dictat de frases:
 Com en la lectura, quan les dificultats en l’escriptura 
de frases són moltes, no és necessari fer el dictat de text 
ja que, com es pot observar en el cas de l’Eva, no aporta 
més informació que la que ja tenim:
Mostra de dictat de text:
Planificació
 L’escriptura productiva o espontània de la frase i del 
text requereix una planificació, és a dir, s’ha de pensar què 
es vol dir i com es vol transmetre la informació perquè el 
resultat sigui coherent. És el nivell cognitiu de l’escriptu-
ra. La coherència, definida com la informació connecta-
da en el discurs, es desenvolupa, des de la perspectiva del 
parlant, a partir de tres nivells d’organització i comple-
xitat (global, seqüencial i local: VAN DIJK i KINTSCH, 1983; 
VAN DIJK, 1993) i mitjançant la intervenció de diferents 
elements lingüístics (BROWN i YULE, 1993; GARCÍA SOTO, 
1996). Són nivells macroestructurals i microestructurals. 
La coherència ha estat àmpliament treballada des de la 
lingüística i la psicolingüística, en llenguatge oral i escrit. 
Alteracions del llenguatge oral poden provocar dificul-
tats en la construcció d’un discurs narratiu coherent 
(PÉREZ PÉREZ, 1997; 1999; PÉREZ PÉREZ i SERRA, 1996; VAN DER 
LELY, 1994; LILES i col·l. 1995), però la planificació també es 
pot veure afectada únicament per dificultats en la llen-
gua escrita: s’ometen frases de la redacció elaborada o 
s’escriuen frases que resulten incomprensibles i no per-
meten establir les relacions locals entre les proposicions 
del text; s’ometen elements de les frase o s’utilitzen for-
mes lingüístiques que impedeixen a l’interlocutor inte-
grar la informació seqüencialment al llarg del discurs 
escrit. La complexitat que suposa aquest nivell cognitiu 
pot afectar l’escriptura de frases i paraules, encara que 
no es trenqui la coherència del discurs escrit. 
 L’avaluació ens ha de permetre conèixer si apareixen 
dificultats en la planificació de l’escriptura lliure que 
afectin la coherència del discurs escrit. Hem de conèixer 
si:
• la coherència local està afectada perquè:
– s’ometen frases necessàries per connectar fra-
ses adjacents;
– s’escriuen frases incomprensibles;
• la coherència seqüencial està afectada perquè:
– s’ometen elements de la frase (subjectes, com-
plements o verbs);
– s’utilitzen formes lingüístiques que no perme-
ten integrar la informació;
• la dificultat en la planificació no trenca la cohe-
rència però afecta nivells inferiors del processa-
ment escrit (frases, paraules).
Avaluació de la planificació
 L’escriptura lliure d’un text serà la tasca que permeti 
analitzar si el nivell de la planificació està afectat.
 L’Eva no va voler fer escriptura espontània i, per tant, 
no es va poder valorar el nivell de la planificació. Com 
que en la intervenció s’han de prioritzar objectius de 
nivell inferior de complexitat, la valoració es farà quan 
en la reeducació es plantegi com a objectiu de treball 
l’escriptura espontània del text.
Perfil de lectura i escriptura
 L’anàlisi de les produccions de l’Eva ens permet des-
criure el seu perfil de lectura i d’escriptura:
Perfil de lectura:
 Ha presentat dificultat en: 
• la percepció i discriminació visual de grafemes;
• la descodificació fonològica, que la fa amb errors 
per no-manteniment de la grafia, la quantitat i l’or-
dre i amb dificultats en l’automatisme de la des-
codificació, i fa moltes vacil·lacions, repeticions i 
rectificacions, amb un temps de recuperació de 
la grafia molt alt i amb allargament sonor de la 
grafia, tant en la lectura amb lletra lligada com 
en la lectura amb la d’impremta. 
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 Fa servir la ruta fonològica com a mecanisme d’accés 
al significat de les paraules, fins i tot en paraules d’alta 
freqüència. 
 La comprensió es veu afectada per aquestes dificul-
tats, de manera que la lectura és més o menys compren-
siva segons els errors que realitzi en la descodificació. 
 Les dificultats assenyalades es presenten en tots els 
nivells de processament lector: síl·labes, paraules, frases 
i text.
Perfil d’escriptura: 
 No ha presentat dificultat en la percepció-discrimi-
nació auditiva de fonemes ni en la correspondència gra-
fia-fonema de forma aïllada. 
 Ha presentat dificultats en:
• l’anàlisi auditiva;
• l’escriptura fonològica per no-manteniment de la 
grafia, la quantitat i l’ordre;
• l’escriptura ortogràfica per no aplicar les regles 
ortogràfiques i per no mantenir en la memòria 
la representació escrita de paraules d’ortografia 
invariable;
• el nivell sintàctic, per no mantenir la identitat 
dels constituents de la frase, cosa que afecta les 
relacions entre paraules, perquè fa unions inade-
quades. 
 No ha presentat mecanismes d’autocorrecció. 
 Aquestes dificultats apareixen en tots els nivells de 
processament (síl·laba, paraula, frase i text).
 Quant al grafisme, ha presentat característiques dis-
gràfiques en escriptura contínua per no-manteniment 
dels trets distintius de les paraules i per inclinació del 
rengle.
Conclusions
 La complexitat de les habilitats i dels coneixements 
implicats en l’aprenentatge de la lectura i de l’escriptura 
converteix el procés de valoració de les dificultats en un 
procés també complex, si volem anar més enllà del que 
ja saben les famílies dels infants que atenem: hem de 
conèixer quines dificultats tenen els infants, però també 
hem d’intentar conèixer quines en poden ser les causes. 
Un diagnòstic precís de les dificultats lecto escriptores 
requereix, doncs, una visió no reduccionista de l’apre-
nentatge i una valoració precisa i rigorosa de tots els 
sistemes implicats. Requereix realitzar valoracions lec-
toescriptores i valoracions complementàries.
 Les valoracions complementàries impliquen la par-
ticipació de diferents professionals, i cada un de nosal-
tres haurà de valorar el que la nostra disciplina aporta 
a l’aprenentatge de la lectura i l’escriptura: el neuròleg, 
si les bases neurals, substrat perquè el llenguatge escrit 
es desenvolupi, són adequades; el psicòleg, si l’infant 
disposa de les habilitats cognitives necessàries on recol-
zar l’aprenentatge (no solament en termes de CI) i si la 
seva situació emocional té una disposició afectiva per a 
l’aprenentatge; l’otorinolaringòleg i l’òptic i l’oftalmòleg, 
si les dificultats lectoescriptores poden tenir un compo-
nent auditiu o visual important que impedeixi el desen-
volupament correcte de nivells superiors; el logopeda (i 
psicòleg del llenguatge), si el sistema lingüístic oral per-
met a l’infant aprendre de forma adequada la lectura i 
l’escriptura. Els professionals que treballem directament 
en l’àmbit educatiu hem de valorar els coneixements i 
les habilitats pròpies del procés d’aprenentatge lecto-
escriptor i les situacions familiars i escolars. I també hem 
de ser nosaltres els integradors de tota la informació per 
fer un diagnòstic i orientar el tractament adequat. Una 
perspectiva multidisciplinària pot implicar moments de 
trobada i, de vegades, de desacords entre els diferents 
professionals, que hem de saber resoldre en benefici del 
nostre alumnat.
 La valoració de la lectura i l’escriptura pot ser llarga i 
complexa. Decidir quins instruments d’avaluació farem 
servir no és fàcil, ja que no sempre els instruments estan-
darditzats permeten descriure de forma exhaustiva les 
dificultats i què és necessari per establir el diagnòstic i 
els objectius de la intervenció. Ens cal, doncs, adoptar 
una visió crítica respecte al seu ús. La realització del 
perfil lectoescriptor permet la necessària exhaustivitat. 
Conèixer les habilitats i els coneixements implicats en 
l’aprenentatge lectoescriptor i què aporten cada una de 
les tasques de lectura i d’escriptura en facilita la realit-
zació. Per fer més àgil el procés d’avaluació, recomanem 
iniciar les avaluacions amb les proves bàsiques, les míni-
mes i suficients per poder confirmar que l’alumnat té 
dificultats en el procés i la causa d’aquestes dificultats 
i continuar la valoració amb les proves complementà-
ries necessàries, de nivell inferior o de nivell superior, 
que ens ajudin a aprofundir el coneixement de les difi-
cultats. 
 A la pràctica clínica veiem que les dificultats lec-
toescriptores suposen un contínuum, des dels errors 
evolutius normals del procés d’aprenentatge, fins als 
trastorns específics de la lectura, l’escriptura i el gra-
fisme. Els professionals de l’educació hem de situar les 
dificultats que presenta un infant dins d’aquest contínu-
um. Alguns dels processos implicats en la lectoescriptu-
ra són resultat, a la vegada, de coneixements i d’habili-
tats (per exemple, les RCGF aïllades), i durant el procés 
de diagnòstic resulta difícil conèixer si només fallen els 
coneixements, cosa que provoca dificultats evolutives 
o un retard lectoescriptor, que un tractament ajustat a 
les dificultats permet superar, o si fallen les habilitats 
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i, per tant, estem davant d’una dificultat més greu del 
llenguatge escrit amb dificultats persistents en el temps 
malgrat el tractament adequat. Per tant, si la persistència 
forma part de les característiques del trastorn específic 
de la lectoescriptura (dislèxia, disortografia i disgrafia), 
seria recomanable no fer un diagnòstic final fins a haver 
realitzat un tractament adequat a les necessitats, perquè 
els coneixements es puguin integrar correctament en el 
procés d’aprenentatge, i veure’n el progrés. 
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